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Eixo Temático 1: Didática e Práticas de Ensino na Educação Básica 

 

Resumo: O presente estudo é resultado de uma experiência didática desenvolvida 
na disciplina curricular “Estágio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental”, do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina (UEL). 
A experiência esteve vinculada ao programa OBEDUC (Observatório da Educação), 
desenvolvido no Departamento de Educação da UEL, pois foi conduzida e 
vivenciada por duas estudantes do curso de Pedagogia, bolsistas do projeto, que se 
encontravam na condição de estagiárias do nível de ensino em destaque. À vista 
disso, o trabalho consiste em um relato de experiência referente ao ensino de 
conceitos científicos em uma turma composta por 28 estudantes do 4º ano do 
Ensino Fundamental de uma escola pública do município de Londrina-PR. Ao todo, 
foram 13 horas de atividades divididas em cinco intervenções. Na realidade 
vivenciada, pode-se considerar que a proposta didática efetivada possibilitou aos 

 

 

 

 

  

IV Jornada de Didática 

III Seminário de Pesquisa do CEMAD 

31 de janeiro, 01 e 02 de fevereiro de 2017 

 

mailto:leticia_vidigal_@hotmail.com
mailto:arianee.oliveira94@gmail.com
mailto:diene.eire.mello@gmail.com


335 

 

educandos atividades de elaboração e reelaboração de conceitos por meio do uso 
da palavra, do signo, favorecendo, desta forma, o exercício de síntese do 
pensamento pelos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. 
 

Palavras-chave: Estágio Supervisionado. Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 
Ensino de conceitos. 

 

INTRODUÇÃO 

O presente trabalho é resultado de uma experiência desenvolvida na 

disciplina curricular “Estágio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental” do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina (UEL).  

A experiência em questão esteve vinculada ao grupo de pesquisa OBEDUC 

(Observatório da Educação), integrante da linha teórica Docência: Saberes e 

Práticas, do Departamento de Educação da UEL, haja vista que seu objetivo 

consiste em incentivar estudos e pesquisas na educação visando o repensar da 

prática pedagógica pelos professores e o reconhecimento desta por parte dos 

estudantes. Assim, pressupõe o contato entre professores da Educação Básica, 

professores do Ensino Superior e estudantes de graduação e pós-graduação.  

A inserção na realidade escolar como participantes do projeto, 

enquanto graduandas e alunas de Iniciação Científica, e o contato com professores 

da Educação Básica, por meio das organizações do ensino e momentos de estudo 

junto a docentes e discentes da universidade, permitiu identificar e conhecer, grosso 

modo, como os conceitos são ensinados na sala de aula. 

Pode-se constatar que, comumente, os conceitos são trabalhados 

por meio de sua transmissão direta pelo professor, isolados do contexto em que se 

encontram. Os educandos, por sua vez, apresentam-se habituados a copiar frases e 

definições presentes no livro didático, sem que haja compreensão do conceito 

científico. Não obstante, estas definições são memorizadas, reproduzidas e 

esquecidas. 

Contudo, tem-se que a formação de conceitos consiste em um 

processo psicológico próprio da estrutura cognitiva que orienta o pensamento do 

indivíduo, sendo substancial para a expansão de sua interpretação da realidade. 

Sendo assim, sentimo-nos instigadas a buscar na Teoria Histórico-Cultural, vertente 
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da psicologia desenvolvida na União Soviética por Vigotski (2000), (1998), (2005) e 

colaboradores (Luria e Leontiev), pressupostos e fundamentos que auxiliassem a 

compreensão de práticas voltadas ao ensino de conceitos científicos, o que resultou 

em sua aplicação no cenário educacional por meio do Estágio Curricular, no ano de 

2015. 

Portanto, o presente trabalho consiste em um relato de experiência 

referente ao ensino de conceitos científicos em uma turma do 4º ano do Ensino 

Fundamental de uma escola pública do município de Londrina-PR, vivenciada por 

duas graduandas e estagiárias do curso de Pedagogia da UEL, bolsistas do projeto 

OBEDUC, a fim de considerar suas contribuições para a prática pedagógica 

docente.  

 

REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Desde que nasce a criança é levada a observar os elementos que 

estão ao seu redor, a nomear objetos, defini-los e generalizá-los. Desta forma, 

adentra a um mundo permeado de objetos e significados de palavras herdados das 

gerações anteriores, que não só organizam a percepção e a memória pelo fato de 

assimilarem as experiências comuns a toda humanidade, mas também estabelecem 

condições importantes para o desenvolvimento posterior e complexo da consciência. 

O fato de o sujeito ter a capacidade de lidar com palavras e significados de palavras 

não presentes, sem que haja contato direto com elas, permite uma nova fonte de 

imaginação produtiva, podendo reproduzir objetos e reordenar suas relações, gerar 

pensamentos e opiniões (LURIA, 1990). 

Assim, o pensamento humano passa por uma modificação, tanto em 

sua forma, quanto em seu conteúdo. A aprendizagem de vários campos conceituais 

e o desenvolvimento dos conceitos já existentes na estrutura de pensamento, por 

oferecerem aos aprendizes novos significados sobre o mundo, ampliam seu 

horizonte de percepção e modificam suas formas de interação com a realidade 

(SFORNI, 2004). 

Esta compreensão se apoia no Materialismo Histórico e Dialético, 

filosofia marxista que parte do pressuposto de que o homem é um ser social ativo 

que se relaciona com a natureza humana e nesta relação se constrói e se 
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transforma. Com a inserção do indivíduo na história do gênero humano, isto é, por 

meio da educação e da transmissão da cultura por outros indivíduos, há uma 

superação do ser hominizado em direção ao ser humanizado, ocorrendo, pois, saltos 

qualitativos no desenvolvimento da consciência do sujeito (MARTINS, 2013).  

Vigotski, o fundador da Teoria Histórico-Cultural, retomou os estudos 

de Karl Marx acerca do Materialismo Histórico e Dialético e compreendeu o ser 

humano a partir do lugar que ocupa nas relações sociais, considerando suas 

capacidades, aptidões e habilidades devido às condições materiais de vida e 

educação, condicionadas pelo lugar ocupado nas relações sociais (MELLO, 2004).  

Conforme Luria (1990), as atividades cognitivas superiores possuem 

uma natureza sócio-histórica e a vida mental humana é um produto das atividades 

que os homens manifestam em sua prática social. É necessária, portanto, a 

interação do sujeito com o grupo social e com a natureza para a apropriação dos 

elementos culturais necessários à constituição do ser social (SFORNI, 2004). 

Destarte, tem-se a educação como a responsável pela apropriação da cultura e, 

portanto, pelo desenvolvimento da consciência do sujeito, tendo a educação escolar 

um papel signiticativo.  

A escola e o ensino, consistem, pois, em importantes instrumentos 

para as camadas dominadas com vistas à transformação da sociedade, de modo 

que seu papel consiste em “[...] possibilitar o acesso das novas gerações ao mundo 

do saber sistematizado, do saber elaborado, do saber metódico, científico.” 

(SAVIANI, 2003). A apropriação dos conceitos viabilizada às crianças, neste sentido, 

“[...] é uma forma de integrá-las à sociedade em que vivem.” (MORAES et al. 2012) 

por meio do desenvolvimento da consciência e de novos sistemas para refletir a 

realidade.  

Para Lima, Aguiar Júnior e Caro (2011) conceitos são “[...] 

instrumentos mediacionais por meio dos quais interpretamos e interagimos com as 

realidades que nos cercam”. Conforme os autores, explicamos os fenômenos por 

meio de uma rede conceitual, assim, utilizamo-los para pensar o mundo e a nós 

mesmos, agir no mundo, interagir com ele e com os outros. Assim, os conceitos se 

constituem como o núcleo da evolução do pensamento e de suas mudanças 

qualitativas, cujo processo de desenvolvimento é cultural, histórico e socialmente 

condicionado e supera as bases elementares do psiquismo, que sem a 
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internalização de signos – no caso dos conceitos – não seria possível (MARTINS, 

2013). 

Pesquisas realizadas por Vigotski  (2000), (2005) e colaboradores, 

demonstraram que a trajetória da formação de conceitos não é um processo simples 

que se dá em um momento, mas ocorre por meio de três fases, divididas por 

estágios, sendo elas: agregação desordenada, pensamento por complexos e fase 

em que há tomada de consciência acerca da própria atividade mental. Este processo 

de formação, segundo Vigotski (2005), não pode ser reduzido a aspectos como: 

associação, atenção, formação de imagens, entre outros, mas, do contrário, é 

resultado de uma atividade complexa que envolve todas as funções intelectuais 

básicas.  

Além disso, há dois esquemas conceituais no sistema de 

aprendizagem da criança: os conceitos espontâneos, existentes anteriormente ao 

seu ingresso na escola e aprendidos por meio da experiência imediata e os 

conceitos científicos, aprendidos por meio do ensino intencional e sistematizado, que 

aos primeiros se juntam, interagem, enriquece-os e os modifica como resultado da 

aprendizagem (VIGOTSKI, 2000). 

De acordo com a abordagem vigotskiana, o processo de 

escolarização tem um papel fundamental na formação dos conceitos científicos na 

medida em que auxilia o educando a enriquecer e modificar seus conhecimentos e 

conceitos espontâneos com vistas à reflexão, análise e solução dos problemas 

encontrados. Contudo, o ensino de conceitos não consiste em uma tarefa fácil, pelo 

contrário, exige do educador “[...] um novo olhar sobre os conceitos científicos e para 

a sua forma de apropriação.” (SFORNI, 2004), a fim de que “[...] potencialize a 

apropriação conceitual, de modo que não [se restrinja] ao verbalismo sem 

significação.” (SFORNI, 2004).  

Assim, à medida que “[...] um conceito é um ato real e complexo de 

pensamento que não pode ser ensinado por meio de treinamento [...]” (VIGOTSKI, 

2005), cabe ao docente, no que diz respeito às situações didáticas 

desencadeadoras do desenvolvimento do estudante, refletir sobre determinadas 

ações no momento de elaboração do plano de trabalho, bem como no próprio 

processo de ensino. É necessário levar em consideração elementos fundamentais 

referentes à formação do conceito, como a importância do conhecimento cotidiano 
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do estudante, a mediação docente, as interações sociais, a proposta didática e ainda 

o papel que cada um deve exercer em sala de aula. 

 

A EXPERIÊNCIA DIDÁTICA 

 

As atividades do Estágio Supervisionado em questão, de modo 

geral, compuseram-se de 32 horas de observação participativa em todas as turmas 

do colégio (1º, 2º, 3º, 4º e 5º ano do Ensino Fundamental – 6 a 14 anos), 12 horas 

de observação participativa em uma turma escolhida para a realização de 

intervenções (planejamento e execução de aulas) - 4º ano do Ensino Fundamental, 

turma composta por 28 alunos -  e cinco intervenções, as quais totalizaram 13 horas 

de atividades.  

Para as intervenções, a proposta didática foi elaborada com base 

nos conteúdos: Polígonos, Medidas de Comprimento, Simetria e Frações, da 

disciplina de Matemática, ante colaboração de professora orientadora do OBEDUC– 

cuja autoria também se faz presente neste trabalho, professora orientadora do 

estágio e consentimento da professora regente da turma em que as intervenções e 

pesquisa foram realizadas.  

Buscou-se, por meio das intervenções do estágio, desenvolver um 

ensino cujos pressupostos teóricos se aproximassem aos fundamentos da Teoria 

Histórico-Cultural no que se refere à formação de conceitos, tendo em vista a sua 

importância, dado o ensino intencional e bem encaminhado, para o desenvolvimento 

no pensamento dos educandos. Participaram da experiência uma turma do 4º ano 

do Ensino Fundamental, composta por 28 alunos de 9 e 10 anos de idade.  

Em contato inicial com a instituição de ensino, pode-se conhecer o 

campo, sua estrutura, membros da equipe pedagógica e demais funcionários. A 

expectativa acerca das possíveis aprendizagens proporcionadas por aquele 

momento de formação foi a primeira sensação verificada, no anseio por adquirir 

conhecimentos próprios da prática social dos sujeitos envolvidos naquele futuro 

campo de atuação profissional.  

O processo de ensino e de sua organização no espaço observado 

foi, muitas vezes, motivo de inquietação. Pode-se verificar salas com uma grande 

quantidade de alunos; carteiras sempre dispostas da mesma maneira, enfileiradas 
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para evitar a interação de estudantes, muitas vezes confundida com conversas e 

tumultos, o recorrente recurso de cópias dos livros didáticos e a resolução de 

exercícios de fixação.  

O 4º ano do Ensino Fundamental, turma escolhida para a realização 

das intervenções, abrangia crianças (9 e 10 anos de idade) questionadoras, ávidas 

por conhecimento, que queriam expressar seus aprendizados e inquietações, mas 

que ao mesmo tempo, retraíam-se cada vez mais diante da atitude muitas vezes 

autoritária da professora, que almejava uma turma com potencial, porém, silenciosa 

e resignada.  

Em face disto, verificamos a necessidade de organizar um ensino 

para o 4º ano que possibilitasse a participação dos educandos e envolvimento com o 

conhecimento científico, com o intuito de favorecer a formação dos conceitos 

científicos. Instaurou-se o desafio, a busca por fundamentos teóricos, discussões, 

conversas, estudos permanentes e elaboração de planos de intervenção. O 

conteúdo a ser trabalhado era frações, da disciplina de Matemática e, junto a ele, 

buscamos envolver outros conhecimentos, como a resolução de situações-

problema, raciocínio lógico e jogos. No entanto, o plano de aula foi questionado pela 

equipe pedagógica da instituição, haja vista que o conteúdo se tratava do 4º 

bimestre, e a escola ainda se encontrava no 3º bimestre, além do que, em quatro 

semanas, era preciso trabalhar outros conteúdos para que fosse possível cumprir a 

exigência proposta na grade curricular. Os novos conteúdos dispostos foram: 

Polígonos, Medidas de Comprimento, Simetria e Frações. Então, deu-se início a um 

novo desafio a nós enquanto estagiárias: pensar em um ensino, cujos conteúdos 

encontravam-se fragmentados, que ao mesmo tempo em que favorecesse a 

formação de conceitos científicos dos educandos, estivesse de acordo com as 

determinações do colégio.  

A seguir, serão relatadas as intervenções, com base na organização 

do ensino elaborada no decorrer do processo de regência do estágio, amparada 

pela teoria estudada, com vistas a considerar suas contribuições. Para preservar a 

identidade dos alunos, optou-se por identificá-los com uma numeração. 

A organização do ensino da primeira intervenção ocorreu com base 

no conteúdo “Polígonos”. O objetivo desta aula consistiu em favorecer a construção 
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do conceito de polígono de modo que os educandos identificassem seus elementos 

e estabelecessem uma relação entre a geometria e o mundo ao seu redor. 

Conforme Gasparin (2009), é fundamental a percepção pelos 

educandos acerca da relação existente entre o conteúdo e os objetivos pelos quais 

este deve ser aprendido. Portanto, as primeiras ações ocorreram com base em 

representações de placas de trânsito (pare; proibido estacionar; dê a preferência; 

semáforo à frente e vire à direita) levadas à sala de aula, algumas com formatos de 

polígonos e outras não. Por meio das placas de trânsito foi estabelecido um diálogo 

com os educandos, pautado em questionamentos, instigando-os a verbalizarem 

acerca da relação daquelas representações que são parte do cotidiano com a 

Matemática. A partir da observação das representações de placas de trânsito os 

estudantes foram levados a identificarem diferenças entre as figuras e 

características visíveis das figuras que são polígonos. Com isto, os alunos tiveram 

de sugerir hipóteses sobre o que pudesse ser um polígono. Destacaram algumas 

características observadas, como: lados, pontas e linhas retas, enfatizando frases 

como: “São as formas que têm pontas” (E20). 

Em seguida, foram apresentadas as características dos polígonos e 

explicitados os conceitos de segmentos de retas e vértices, pois são fundamentais 

para a compreensão do conceito em questão. Os alunos, então, tiveram de 

comparar estas novas informações com as suas hipóteses anteriores, já que suas 

respostas se referiam aos conceitos corretos de polígonos, porém, sem a utilização 

dos nomes científicos.  

Então, os educandos foram levados a observarem os polígonos 

novamente e destacarem suas características e diferenças. O aluno E20 destacou: 

“ele só tem retas; ele tem pontas, ele tem vértices”. Quanto às diferenças, a turma 

evidenciou a quantidade de vértices; o formato; quantidade de lados e segmentos de 

reta. A cada pergunta, as respostas de determinados alunos levavam às outras. No 

que se refere às diferenças entre os polígonos, quando um aluno disse quantidade 

de lados, outro já relacionou ao conceito de segmentos de reta discutido 

anteriormente e isto é muito importante quando se objetiva o desenvolvimento do 

pensamento a níveis cada vez mais elevados. 

A partir do que fora exposto, foi possível observar a forma como 

conduzimos a aula, provocando os estudantes a olharem para as características dos 



342 

 

objetos com formatos polígonos a partir do conceito matemático que os constituem. 

Para tanto, utilizamos interlocuções, garantindo um espaço em sala de aula de 

interação verbalizado. É por meio da linguagem que o educando potencializa o 

processo de desenvolvimento de seu pensamento, haja vista que a linguagem se 

constitui primeiramente nos processos intersubjetivos para depois tornar-se uma 

ferramenta do pensamento, uma ferramenta intrasubjetiva (BATTISTI; NEHRING, 

2014). 

Com vistas a instrumentalizar o ensino para a formação do conceito 

de polígonos, também foi utilizada a estratégia de conflito com contra-exemplos. Os 

contra-exemplos podem gerar dúvidas e insatisfação nos estudantes, levando-os a 

testarem suas concepções e a transformação de suas ideias anteriores (NÉBIAS, 

1999). Com a aplicação desta estratégia, os educandos voltaram-se às suas 

hipóteses iniciais e decidiram substituir a palavra pontas por vértices e a inclusão do 

conceito segmentos de reta: “Poderia ser possui segmentos de reta” (E20), 

chegando à seguinte conclusão: “polígono é uma forma que possui vértices e 

segmentos de reta”. 

Posteriormente, foi proposto o jogo “Trilha diagonal- descobrindo 

polígonos”, em que cada jogador deveria identificar em um polígono seu nome e a 

quantidade de lados e de vértices, a ser desenvolvido em duplas, e foram 

apresentadas imagens da paisagem de Londrina, Curitiba e Brasília (municípios 

brasileiros) que continham formas cujos contornos são polígonos, com o objetivo de 

possibilitar aos educandos a identificação do conhecimento matemático na 

arquitetura e urbanismo de paisagens conhecidas do Brasil.  

Para a atividade posterior, os educandos formaram duplas e, por 

meio da imagem de obras de arte e palitos de sorvete, tiveram de encontrar 

polígonos na obra, selecionar dois destes e representar com os palitos o polígono 

escolhido. Além disso, de maneira conjunta, tiveram de responder a seguinte 

questão, com vistas a compreender a aprendizagem do conceito científico: por que a 

figura escolhida pode ser considerada um polígono?  

O trabalho em duplas e/ou grupos foi uma estratégia metodológica 

que permeou toda a proposta didática. Isto porque, entende-se que “[...] aquilo que 

uma criança pode fazer com assistência hoje, ela será capaz de fazer sozinha 

amanhã” (VIGOTSKI, 1998), isto é, o bom aprendizado deve se adiantar ao 
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desenvolvimento do educando e por meio do professor ou um companheiro mais 

experiente, este se torna capaz de solucionar determinados problemas que 

futuramente poderão ser solucionados de maneira independente, uma vez que fará 

parte de sua zona de desenvolvimento real (VIGOTSKI, 1998). 

A segunda intervenção do estágio ocorreu com base no conteúdo 

“Medidas de Comprimento”. O objetivo desta aula consistiu em favorecer a 

compreensão acerca das medidas de comprimento e sua importância, com base na 

construção do conceito científico de medida, reconhecimento dos instrumentos de 

medidas de comprimento, conhecimento das unidades de medida, realização de 

medições e percepção sobre a importância de uma unidade padrão para medir 

comprimento. 

Por meio de discussão acerca dos tamanhos dos objetos presentes 

na sala de aula, instrumentos possíveis para medição e a importância da 

padronização dos objetos para maior precisão da medida, pode-se observar a 

presença da problematização do conteúdo no processo de formação de conceitos. 

Esta é uma estratégia didática fundamental para o encaminhamento do ensino, visto 

que, segundo Gasparin (2009), desafia o aluno, criando a necessidade de buscar o 

conhecimento. Com base na discussão realizada, foi solicitado que os educandos 

dissessem o que compreendem por medir.  

O objetivo deste momento, primado em todas as intervenções, 

residiu no levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos e sua utilização 

como base para a fase de ensino do conteúdo, a fim de contrastá-lo com as novas 

informações aprendidas e transformá-lo. Conforme Sforni e Galuch (2006), é papel 

da escola ter os conhecimentos prévios dos alunos como ponto de partida do 

ensino, com vistas à sua transformação por meio de novos conhecimentos.  

Em seguida, foram realizadas atividades como: medição utilizando-

se de objetos do cotidiano; comparação das medidas encontradas; contação da 

história das medidas de comprimento, dentre outras, a fim de levar os educandos a 

compreenderem a importância acerca da padronização dos instrumentos de medida 

e, consequentemente, a necessidade de criação das unidades de medida. Em 

seguida, os alunos foram levados a observarem as unidades de medida presentes 

em determinados instrumentos de medida e, a partir da construção de um metro 
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ilustrativo na lousa, as unidades de medida, seus valores e relações foram 

evidenciados. 

Por fim, os estudantes realizaram uma atividade de registro, na qual, 

perante as palavras “metro”, “centímetro” e “perímetro”, tiveram de circular as duas 

palavras relacionadas e explicar por que essas duas palavras se relacionam, além 

de conceituarem “medida”, a fim de avaliarmos a apropriação do conceito 

trabalhado. 

A organização do ensino da terceira intervenção ocorreu com base 

no conteúdo “Simetria”. O objetivo desta aula consistiu em favorecer a formação do 

conceito de simetria para que o educando identificasse a presença deste nos objetos 

da realidade. 

O primeiro momento da intervenção foi reservado para que os 

alunos expressassem o que é simetria para eles. Destacaram aspectos como: 

“metro”, “coisas retas”, “linhas retas”, “largura e espessura”, “o que tem 

comprimento” e “o que é simétrico”, isto é, agruparam objetos por meio de 

suposições ou tentativas, sem qualquer fundamento lógico. 

Em seguida, foram realizadas atividades de recorte de figuras 

simétricas, as quais os educandos tiveram de evidenciar as características 

observadas. Por meio de questionamentos e mediação docente, foi orientada a 

observação dos alunos às partes iguais da imagem. Chegaram à conclusão de que 

quando dobravam as figuras, elas possuíam partes iguais e então foi explicado que 

quando isto acontece pode-se dizer que a figura é simétrica.  

Estes aspectos remontam à importância da mediação em sala de 

aula, aspecto de grande valia na organização do ensino deste estudo, no entanto, 

conforme Sforni (2016), uma mediação entendida com base na relação sujeito-

conhecimento-sujeito e não como sinônimo de ajuda do professor na interação com 

o aluno. A mediação que difere deste entendimento pressupõe a atenção do 

professor voltada para o conteúdo a ser ensinado e o modo de torná-lo próprio ao 

aluno.  

Os estudantes associaram seus recortes às formas geométricas já 

trabalhadas, o que permitiu perceber a presença marcante dos conhecimentos 

prévios para a formação do novo conceito, já que os alunos se utilizam de 

informações já obtidas para compreenderem novas e isto não pode ser ignorado. 
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É preciso considerar a história de vida do educando nos processos 

de ensino, isto é, seus conceitos cotidianos, modelos interpretativos da realidade, 

construídos sem os processos sistematizados de escolarização (SCHROEDER; 

FERRARI; MAESTRELLI, 2009). Isto porque, “[...] o desenvolvimento dos conceitos 

espontâneos e dos conceitos não-espontâneos – se relacionam e se influenciam 

constantemente. [...]” (VIGOTSKI, 2005).  

Utilizando-se de imagens de objetos simétricos e assimétricos, os 

alunos foram sendo questionados a respeito do por que serem definidos como tal. 

Neste momento, a compreensão acerca do conceito já se fazia presente, haja vista 

que se aproximavam dos elementos necessários para o desenvolvimento de um 

conceito: “[...] além da unificação [...] é necessário abstrair, isolar elementos, e 

examinar os elementos abstratos separadamente da totalidade da experiência 

concreta de que fazem parte.” (VIGOTSKI, 2005). Notou-se, neste momento, o uso 

dos pré-conceitos para a compreensão de simetria. Citaram frases como: “porque a 

parte de baixo é igual a de cima” (E21); “porque se você dobrar no meio vai ter as 

mesmas partes” (E2). Os educandos internalizaram o que é essencial do conceito e 

realizaram uma ligação lógica entre as ideias. 

A cada atividade desenvolvida, a definição de simetria era retomada. 

O fato de o aluno não ter que memorizar uma definição acerca do que se refira 

determinado conceito, exige um processo complexo de pensamento no qual o 

educando, utilizando-se das palavras, objetiva sua compreensão. Conforme 

Gasparin (2009, p. 56), “os educandos devem ser incentivados e desafiados a 

elaborar uma definição própria do conceito científico proposto [...] estimulado pelo 

professor por meio de perguntas [...]”. 

Ao verificar, também, a importância dos trabalhos em grupos, 

primou-se, novamente, por esta atividade. Em duplas e um trio, os alunos tiveram de 

escolher uma figura simétrica e uma assimétrica em revistas; traçar o eixo de 

simetria da figura simétrica e; formularem uma frase respondendo à questão: por 

que a figura escolhida é simétrica?  

A organização do ensino da terceira e quarta intervenções ocorreu 

com base no conteúdo “Frações”. O objetivo das aulas desenvolvidas no decorrer de 

dois dias letivos subsequentes consistiu em formar o conceito de fração por meio de 

situações-problema, a fim de que os educandos se utilizassem dos números 
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fracionários em seu cotidiano, nas mais variadas tarefas de seu dia a dia. A aula 

teve início com um diálogo a respeito dos conhecimentos iniciais dos educandos 

acerca do conceito de Fração. Estes puderam expressar o que já sabiam sobre, bem 

como suas hipóteses acerca do conteúdo.  

Na medida em que determinados alunos diziam o que são frações, 

os demais se impressionavam, questionavam ou mesmo discordavam da afirmação 

do colega. Isto reflete a importância das interações sociais, afinal, quando um aluno 

apresenta seus conhecimentos, os outros têm a possibilidade de pensar sobre, 

contribuindo para a construção de seu próprio pensamento e sua aprendizagem. 

Ainda visando atingir este objetivo, foram propostas situações-

problema relacionadas ao conceito científico, análise de figuras geométricas 

fracionadas, a fim de trabalhar a noção de todo e partes e receita culinária, cujos 

ingredientes se encontraram expressos em frações. Os educandos participaram 

ativamente das atividades, dirigiram-se à lousa para a realização de explicações e 

foram estabelecidos diálogos acerca das resoluções dos problemas, estratégias 

estas que foram preponderantes para a construção do conceito científico.  

Ao invés de apresentar o conceito pronto aos educandos, a fim de 

que estes o compreendessem, memorizassem e reproduzissem, tal como é 

comumente verificado no ensino nas escolas, os educandos tiveram de, a partir de 

seus conhecimentos espontâneos e da solução de um problema cotidiano, 

desenvolver a abstração e generalização necessárias para a formação do conceito, 

isto é, a noção de que a fração representa a divisão de partes de um todo, conforme 

seu conceito científico. Para tanto, a mediação docente entre os educandos e o 

conhecimento foi fundamental.  

Também foi abordada na aula a questão da utilidade das frações no 

dia a dia. Os educandos jogaram “Dominó das Frações” e; no dia seguinte, o 

conceito de fração foi retomado por meio de diálogo. Com isto, foi solicitado aos 

educandos que elaborassem, individualmente, o conceito de frações, com vistas a 

verificar se, por meio das estratégias de ensino, houve ou não a formação do 

conceito científico.  

Por fim, foram levados dois bolos de chocolate para a sala de aula, 

repartidos em pedaços iguais, a fim de relacionar o conhecimento científico com a 

prática social do educando e favorecer a aprendizagem do conteúdo. Cada aluno 
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teve de ir à frente da sala buscar um pedaço de bolo e dizer a fração correspondente 

aos pedaços até então retirados das formas. Todos os alunos responderam de 

forma correta e demonstraram grande satisfação em realizar o exercício. Os 

resultados foram considerados muito satisfatórios no que se refere à participação, 

envolvimento e demonstração de apropriação do conteúdo pelos educandos. 

Vale ressaltar que o processo pelo qual ocorre a formação de 

conceitos é árduo e difícil e, “somente o domínio da abstração, combinado com o 

pensamento por complexos em sua fase mais avançada, permite à criança progredir 

até a formação dos conceitos verdadeiros.” (VIGOTSKI, 2005) e isto não é possível 

por meio de um período curto de instrução. Em suma, a experiência didática pode 

contribuir com o repensar do ensino realizado no interior das escolas, ao passo que 

permitiu vislumbrar estratégias didáticas que possibilitam ao educando o 

desenvolvimento de seu pensamento, bem como seu envolvimento e participação 

nos processos de ensino e aprendizagem, tornando o ato educativo instrumento de 

transformação, sem que este esteja dissociado da prática social dos estudantes. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A experiência descrita proporcionou que o estágio deixasse de se 

caracterizar como algo burocrático, destinado ao cumprimento de horas acadêmicas, 

como ocorre em determinadas situações, tornando-se instrumento de pesquisa. O 

desafio de pensar uma proposta didática emancipatória, que favorecesse, de fato, a 

aprendizagem dos educandos, exigiu um trabalho intenso de buscas, investigações, 

assim como reflexões sobre o contexto no qual estas seriam realizadas. 

O grande achado da experiência consistiu na mudança de 

paradigma da aula expositiva para uma aula centrada na comunicação, no diálogo, 

na participação dos educandos, nas interações sociais e no ensino de conceitos, 

cuja relação se encontrou intrínseca à prática social do aluno e seus conhecimentos 

espontâneos. A proposta didática também possibilitou ao educando atividades de 

elaboração e reelaboração de seus conceitos por meio do uso da palavra, do signo, 

favorecendo, desta forma, o exercício de síntese do pensamento. 

A fragmentação entre os conteúdos e, consequentemente, o pouco 

tempo destinado ao seu ensino corroboraram com a dificuldade na organização 
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didática para a formação de conceitos científicos. Além disso, foi presente a 

resistência da escola por práticas inovadoras de ensino, havendo um distanciamento 

entre escola e universidade, motivo este, considerado um dos responsáveis por a 

proposta didática não ter atingido totalmente a forma almejada, o que sugere, 

também, a necessidade de pesquisas que contribuam efetivamente com esta 

discussão.  

É relevante salientar a importância dos projetos de pesquisa 

desenvolvidos na universidade para a formação do profissional da educação, haja 

vista que em condição de estagiárias participantes desde o início da graduação em 

atividades extracurriculares, foi possível maior empenho nos estudos teóricos na 

busca por apoio para a ação docente, resultando no movimento de ação-reflexão-

ação. Contudo, pode-se experienciar e desenvolver um ensino que tivesse como 

centro o desenvolvimento do educando e seus processos psicológicos superiores 

por meio do acesso aos conhecimentos científicos historicamente elaborados. 
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